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Introduction 		
Outil de gestion de classe, autant qu’un levier aidant à l’acquisition des savoirs, les 
rétroactions sont au cœur des pratiques des enseignants (Bressoux, 1994). Ces dernières, 
contenues dans ce que l’on appelle l’effet enseignant, peuvent être définies comme une 
information fournie à un élève dont la teneur a pour visée l’amélioration des performances de 
celui-ci. Les rétroactions sont donc une réponse à un comportement ou une interrogation d’un 
élève. Elles peuvent prendre la forme d’un simple « c’est bien », « fais pas ça », « c’est juste » 
ou alors avoir une contenance plus complexe ou une formulation plus subtile. 
 
Parmi les différents canaux de communication pouvant être actionnés, par exemple la forme 
orale, écrite ou encore la gestuelle (Marsollier, 2004), ce travail se concentrera uniquement 
sur les rétroactions fournies oralement. Outre la forme de ces dernières, le destinataire est 
aussi variable. Il s’agit ici de ne traiter que les rétroactions visant un élève et non un groupe 
d’élèves ou une classe entière. Efficaces lorsqu’elles ont pour but de réduire l’écart entre les 
compréhensions et performances actuelles et l’objectif recherché (Hattie & Timperley, 2007), 
les rétroactions peuvent être de nature différente. Leur contenu peut être cognitif, 
métacognitif, méthodologique ou encore affectif (Roddet, 2000).  
 
Ce travail a pris le parti d’analyser les rétroactions à travers les yeux de leurs principaux 
utilisateurs, à savoir les enseignants eux-mêmes. La question de recherche qui a motivé cette 
étude est de se demander comment un enseignant analyse son utilisation de 
rétroactions orales et individuelles ?  
 
Quels sens leur donnent-ils, comment les construisent-ils ? L’hypothèse principale que je fais 
est que les enseignants ont, en grande partie, automatisé leurs rétroactions. Ce travail suppose 
aussi que les rétroactions sont en partie conditionnées par un passé commun entre enseignants 
et élèves. Il appartient alors à cette recherche d’essayer de comprendre les différentes causes 
de certaines rétroactions automatisées et de faire émerger le sens que leur donnent les 
enseignants. 
 
Afin de mener à bien ce travail, il est important de se placer dans un contexte de terrain en 
allant recueillir des informations durant les cours donnés par les enseignants. Ce choix 
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méthodologique est motivé par certains préceptes empruntés à la didactique professionnelle 
qui stipule que l’observation sur les lieux de travail est primordiale pour ce genre d’analyse 
(Pastré, Mayen, Vergnaud, 2006). Le support vidéo a été choisi pour l’enregistrement de la 
matière première de ce travail, à savoir un cours donné par un enseignant. Puis, l’entrevue 
avec celui-ci s’est faite sous forme d’une autoconfrontation simple. Ce dernier visualisait 
certains extraits sélectionnés (contenant une rétroaction orale et individuelle) puis répondait à 
différentes questions, tirées d’un guide d’entretien inspiré du cours d’action (Theureau, 2000 ; 
Astier et al., 2003 ; Ria, 2004). Ces questions ont pour objectif de comprendre ce qui fait sens 
pour l’enseignant au moment où il emploie une rétroaction et de savoir également quels 
étaient les buts visés par sa remarque orale. 
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Eléments théoriques 
La Gestion de classe 
Définition 
 
Le concept de gestion de classe a beaucoup évolué au cours des dernières décennies. Ce 
dernier, comme le rapportent Nault et Fijalkow (1999), était autrefois exclusivement lié à 
l’ordre et la discipline (McQueen, 1992 ; Burden, 1995). Actuellement, le champ d’action de 
la gestion de classe est beaucoup plus large. En effet, « la gestion de classe peut être définie 
comme l’ensemble des pratiques éducatives utilisées par l’enseignant afin d’établir et de 
maintenir dans sa classe des conditions qui permettent l’enseignement et l’apprentissage » 
(Chouinard, 1999, p. 497). La gestion de classe est vue « comme centrale dans la tâche de 
l’enseignant » (Doyle, 1986, cité par Luke, 1989, p. 55).  
 
Une compétence complexe… 
 
Papillon (2010, p.11) explique que « l’environnement, le contexte dans lesquels l’enseignant 
remplit sa mission au sein de la classe évolue ». En effet, l’enseignant doit faire face à « des 
publics plus larges », « porteurs de codes sociaux différents » (Nault & Fijalkow, 1999, p. 
453). La pratique de la gestion de classe se fait de manière différente aujourd’hui de ce 
qu’elle a pu être par le passé. La problématique des technologies de plus en plus présentes et 
accessibles aux élèves en est peut-être l’exemple le plus parlant. 
 
Lessard et Schmidt (2011) définissent l’organisation, l’analyse réflexive de la pratique, 
l’observation systématique et la faculté de communication comme essentielles. Selon elles, 
ces quatre compétences se construisent autour d’une certaine échelle de valeurs. Ces valeurs 
« guident l’ensemble des décisions [des enseignants] face à la gestion de classe et teintent 
toutes les dimensions de leur pratique » (2011, p.3). 
Ajoutons encore que les aspects de gestion du temps ou de l’espace, comme la mise en place 
de routines, apparaissent aussi comme fondamentaux dans ce métier. 
	 7	
Papillon montre un certain caractère paradoxal de ce métier, comme « se voir à la fois félicité 
ou mis en cause pour sa trop grande fermeté » (2010, p.11). Il parle aussi d’état de crise pour 
définir les problèmes d’incivilité et il souligne les incertitudes inhérentes à ce métier. 
 
Il est inutile d’aller plus loin dans l’énumération des compétences et caractéristiques 
demandées pour comprendre le degré de complexité élevé d’une bonne gestion de classe. 
 
… mais sur laquelle il est possible d’agir  
 
Bien qu’il soit imaginable de penser que la gestion de classe est avant tout une compétence 
personnelle, ou encore que cette dernière s’acquière par l’expérience, par essais et erreurs ou 
par imitation (Nault & Fijalkow, 1999), il est tout aussi juste de dire qu’il est possible de 
former les maîtres à la conduite de classe (Bourbao, 2010). Martineau et Gauthier 
remarquaient un « regain d’intérêt pour les questions de gestion de classe […] les recherches 
se sont multipliées pour mieux saisir la nature de ce phénomène et outiller les enseignants afin 
de relever le défi […] dans un contexte de plus en plus complexe » (1999, p. 468). Même si la 
problématique de la gestion de classe est la préoccupation principale des enseignants novices 
(Bourbao, 2010), on peut supposer qu’elle n’en demeure pas moins importante pour des 
enseignants experts. Ajoutons encore qu’aucun savoir ne pourrait être assimilé par les élèves 
de la classe sans avoir préalablement mis en œuvre un cadre de travail approprié. En résumé, 
la gestion de classe reste fondamentale selon le niveau d’expertise de l’enseignant, car elle 
fait partie des variables qui influent le plus sur la réussite scolaire (McKee & Witt, 1990).  
 
L’effet enseignant 
Cadre général 
 
Parmi les facteurs influençant la gestion de classe, et par extension la réussite scolaire, on 
citera en premier le rôle même de l’enseignant. 
Des recherches, menées dans les années 1960 aux USA et en Europe par la suite, ont montré 
que la réussite scolaire des élèves est en partie liée à la pratique des enseignants. Notons aussi 
que la classe et que l’établissement scolaire ont aussi une influence sur l’élève, mais moindre. 
	 8	
C’est cet effet de la pratique de l’enseignant que nous appelons « l’effet enseignant », ou 
encore « effet maître » selon certaines sources (Bressoux, 1994 ; Talbot, 2012). 
 
Il peut paraître intuitif que les enseignants soient directement liés à la réussite des élèves. En 
effet, les diverses études robustes effectuées ces dernières années le démontrent tout en 
quantifiant les effets (Centre d’analyse stratégique [CAS], 2011). Précisons qu’il n’y a pas 
lieu, ici, de traiter en détail les conséquences des augmentations d’un écart-type de l’efficacité 
des enseignants, mais donnons tout de même l’information que « toutes choses égales par 
ailleurs […] 10% à 15% des écarts de résultats constatés en fin d’année entre élèves 
s’expliquent par l’enseignant auquel l’enfant a été confronté » (CAS, 2011, p.1). 
Son effet est plus que significatif et justifie donc l’attention portée à la pratique de 
l’enseignement. 
De plus, cela pose la question de savoir quelles sont les caractéristiques d’un enseignant 
efficace, question à l’intersection de domaines comme la psychologie, la pédagogie, la 
sociologie ou encore les sciences de l’éducation. Ce travail se concentrera sur l’effet 
enseignant via les rétroactions que ce dernier fournit.  
 
Caractéristiques d’un enseignant efficace 
 
Les différents paradigmes 
 
Il est intéressant de rappeler qu’historiquement (années 1930-1950) les chercheurs se sont 
évertués à découvrir le critère d’efficacité, Graal qui aurait permis de « tracer le profil et la 
personnalité qui seraient les plus adaptés au métier d’enseignant en se basant sur des 
conceptions a priori de ce qu’est un « bon » enseignant : celui-ci devrait être intelligent, 
amical, sympathique, vertueux, allègre … » (Bressoux, 1994, p. 93). Evidemment, cette quête 
de dresser un « portrait-robot » de l’enseignant efficace s’est avérée vaine. 
 
Les recherches plus modernes ont utilisé d’autres paradigmes dont ceux du « processus-
produit » et des « processus médiateurs » par exemple. 
 
Le premier, centré sur l’enseignant, a plus pour objectif de s’intéresser à ce que ce dernier fait 
qu’à ce qu’il est. Talbot résume ce paradigme ainsi : « les performances scolaires des élèves 
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sont envisagées comme étant directement le produit du processus d’enseignement élaboré par 
le professeur » (2012, p. 129). La majorité des études sur l’efficacité des enseignants découle 
de la recherche et de l’étude des relations entre l’activité de l’enseignant et la construction de 
connaissances des élèves. 
 
Le second, centré sur l’élève, est basé sur « la recherche des processus qui médiatise la 
relation entre comportement et apprentissage » (Bressoux, 1994, p. 94). Dans le paradigme de 
« processus médiateur », les connaissances construites des élèves « ne sont pas uniquement 
liées aux pratiques enseignantes, mais plutôt à la façon dont l’élève traite l’information 
proposée par le professeur » (Talbot, 2012, p. 134). 
 
Définition d’un enseignant efficace 
 
On pourrait définir l’enseignant efficace comme celui qui favorise la réussite scolaire. 
Comme ce travail n’a pas pour but de mesurer le degré d’implication d’un enseignant sur la 
réussite d’un élève, on se concentrera sur la pertinence des interventions, prenant la forme de 
rétroactions. Précisons que selon les enseignements de la pédagogie différenciée, il est 
préférable de centrer son travail sur les élèves eux-mêmes en essayant de différencier au 
mieux son enseignement ainsi que ses interventions. Selon des propos de Raymond rapportés 
par Robbes, la pédagogie différenciée met « en œuvre un ensemble diversifié de moyens, de 
procédures d’enseignement et d’apprentissage, afin de permettre à des élèves d’âges, 
d’aptitudes, de comportements, de savoir-faire hétérogènes, mais regroupés dans une même 
division, d’atteindre, par des voies différentes, des objectifs communs » (Raymond, 1989, cité 
dans Robbes, 2009, p.26). Cette définition s’applique tout aussi bien à un plan didactique 
qu’au niveau d’une gestion de classe. Comme nous le verrons plus loin, les remarques 
données par l’enseignant ont une meilleure efficacité si ce dernier connaît ses élèves. Il peut 
alors intervenir de manière plus spécifique sur tel ou tel élève et donc différencier ses 
remarques. 
 
Les interventions sont centrales à l’acquisition de savoirs, car c’est par ces dernières que 
l’enseignant pourra influer sur (Martineau & Gauthier, 1999, p. 470) : 
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a) Une meilleure réussite scolaire des élèves qui se traduit par des résultats supérieurs à 
des tests liés au contenu de la matière. 
 
b) La création d’un climat de classe plus favorable à l’apprentissage. 
 
Soulignons ici qu’il s’agit de prime abord de bien gérer ses pratiques. Martineau et Gauthier 
nous rappellent que : 
 
Si certaines pratiques de gestion de classe sont associées à un plus grand effet 
enseignant pour favoriser les apprentissages et le bien-être des élèves ; d’autres, au 
contraire, peuvent entraîner des effets pervers qui nuisent au bon fonctionnement de la 
classe et à la réussite des élèves (1999, p. 470). 
Leviers des pratiques de l’enseignement 
 
Les facteurs sur lesquels l’enseignant peut jouer sont de plusieurs sortes. Bressoux (1994, 
p.96 à 105) en liste sept : 
 
1) Les chances d’apprendre. Il faut une cohérence entre l’objectif d’apprentissage, les 
habiletés cognitives de l’élève, le sujet traité ainsi que l’évaluation1.  
 
2) Le temps. Certains travaux (Bressoux, Bru, Alte, Leconte-Lambert, 1999) ont pointé 
de fortes disparités du temps de travail d’une classe à l’autre. Il est clair que le temps 
réel du travail et sa gestion vont grandement influencer le taux de réussite. 
 
3) Le taux de réponses exactes aux questions posées par le maître. Certains élèves, en 
particulier les plus faibles, peuvent être sensibles aux taux de réponses exactes. 
 
4) Les attentes des enseignants. On ne présente plus l’effet Pygmalion, démontré par 
Rosenthal et Jacobson (1968), dont l’adage « je pense donc tu es » en est un joli 
résumé. Il convient de préciser que cet effet est moindre à ce qu’on pensait 
initialement, car si la corrélation entre attente des enseignants et réussite scolaire est 
réelle, c’est aussi parce que « des performances élevées produisent des attentes 																																																								
1 Ce que Bressoux appelle les « chances d’apprendre » pourrait être traduit par l’alignement curriculaire. 
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élevées » (CAS, 2011). Citons finalement le postulat d’éducabilité comme central à ce 
facteur. 
 
5) Le feedback2. Ce facteur sera développé en détail par la suite.  
 
6) La structuration des activités. Les recherches ont montré que l’apprentissage est 
favorisé lorsque le cours est bien structuré. 
 
7) Le choix d’un enseignement frontal, de groupes ou individualisé. En fonction du 
sujet traité ou selon la place d’une leçon par rapport à l’ensemble du chapitre, 
l’enseignant pourra choisir entre un enseignement ex cathedra ou alors s’approcher 
d’une pédagogie différenciée. 
 
Limites du concept d’enseignant efficace 
 
Talbot (2012) liste huit éléments appuyant les limites du concept d’efficacité de 
l’enseignement. Ces limites sont de plusieurs ordres. Nous donnons ici deux éléments. 
 
Premièrement, la définition même de l’ « «efficacité » pose problème. L’étymologie du mot 
nous appelle à définir les « effets attendus, les fins et les objectifs des pratiques 
enseignantes » (Talbot, 2012, p. 133). Talbot dresse une liste non exhaustive des buts et 
missions des enseignants et même de l’institution scolaire en général. La finalité de l’Ecole 
est-elle d’ « instruire, d’éduquer, de socialiser, de personnaliser, d’orienter, de 
professionnaliser… » (2012, p.133) les élèves ? Il est en effet impossible de répondre 
précisément à cette question même si on serait tenté de dire que l’Ecole a tous ces buts en 
même temps. Le poids donné à chacun de ces aspects est certainement lié au cursus de 
l’élève. Est-il ou non en fin d’année ? Se dirige-t-il à poursuivre des études ou va-t-il entrer 
dans le monde professionnel ?  
 
Deuxièmement, les limites peuvent aussi être explicitées via les paradigmes de recherche. 
Nous avons déjà traité de l’impossibilité de dresser un portrait-robot de l’enseignant efficace. 																																																								
2 J’ai choisi de laisser ici le terme anglais, utilisé originalement dans le texte de Bressoux, équivalent du terme 
francophone de rétroaction.	
	 12	
Bien que le paradigme de recherche « processus-produit » se soit imposé dans les années 60, 
il subsiste un gros problème. Comment expliquer que les « mêmes pratiques, les mêmes 
manières d’être ne sont pas obligatoirement efficaces avec tous les types d’élèves et dans 
toutes les disciplines » (Felouzis, 1997, p.30). 
Les rétroactions 
Cadre général 	
On peut définir la rétroaction comme une information qu’un enseignant fournit à un élève (ou 
à un groupe d’élèves) dont la teneur a pour visée l’amélioration des performances de l’élève.  
 
De par son sens étymologique, la rétroaction intervient après (et sur) un certain acte réalisé 
par l’élève. La littérature anglaise utilise comme terme équivalent le feedback où, en plus de 
retrouver l’aspect rétroactif (back), ce terme donne l’idée que l’information fournie par 
l’enseignant va servir d’engrais pour nourrir (feed) les performances et habiletés de l’élève. 
 
Parmi les différents leviers utilisables par l’enseignant, les rétroactions occupent une place 
centrale, voire prépondérante. En effet, Hattie et Timperley (2007) certifient que la rétroaction 
fait partie des influences les plus puissantes sur la réussite scolaire. Masollier (2004, p.159) 
indique que « lors de ses interactions avec le professeur et aussi lors de celles qu’il développe 
avec ses pairs, l’élève régule ses conduites émotionnelles et cognitives en s’appuyant sur les 
rétroactions qu’il perçoit. » 
Influentes, les rétroactions peuvent être produites par plusieurs canaux de communication 
mobilisés, de manière plus ou moins associée (Marsollier, 2004) : 
 
• le langage oral 
• les cris, les onomatopées ou les souffles 
• les messages écrits (tableau, cahiers, tests, etc.) 
• les regards 
• les gestes 
• les mimiques 
• les postures théâtrales et les mouvements 
• les bruits provoqués (en tapant sur la table, par exemple) 
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Au-delà de ces canaux de communication, nous allons dans un premier temps regarder de plus 
près les caractéristiques de rétroactions efficaces dans le modèle présenté par Hattie et 
Timperley (2007). Puis, dans un second temps, nous allons nous intéresser aux différents 
contenus et aspects des rétroactions que propose Roddet (2000). 
 
Caractéristique des rétroactions efficaces (Hattie et Timperley, 2007) 
 
Le but principal d’une bonne rétroaction est de réduire l’écart entre la compréhension et 
performance actuelle de l’élève et l’objectif recherché. Hattie et Timperley (2007) précisent 
de quelles manières cet écart peut être réduit (voir figue 1).  
 
Les auteurs stipulent qu’une rétroaction efficace doit répondre à trois questions.  
La première est où vais-je ? Elle définit les buts à atteindre.  
La deuxième est comment y aller ? Elle est liée aux compétences mobilisées dans la réussite 
d’une tâche.  
Ajoutons que ces questions ne sont pas indépendantes, mais qu’elles sont interconnectées. 
Répondre à ces deux questions permet précisément de cibler le saut qui sépare la 
compréhension et performance actuelle de l’objectif recherché.  
La dernière question est que vais-je faire après ? Elle cible le fait que certaines nouvelles 
connaissances peuvent être réinvesties dans d’autres domaines.  
 
Les questions auxquelles répondent les rétroactions sont définies sur quatre niveaux.  
 
Le premier est basé sur la tâche elle-même. Une rétroaction de ce type donne une idée sur la 
réussite ou non de la tâche en cours. C’est le type de rétroactions le plus commun ; on 
l’appelle la « rétroaction corrective » (Hattie & Timplerey, 2007, p. 91). Elle est du type : 
« Ta réponse n’est pas correcte ». Bien qu’essentiel, ce type de rétroactions trouve sa limite 
dans son manque de généralisation à d’autres tâches.  
 
Le deuxième niveau, plus complexe que le premier, est centré sur le processus lié à la tâche, 
donnant une précision sur un changement de stratégie à employer. En géométrie, un exemple 
pourrait être celui-ci : « Pour calculer l’aire de cette forme, tu ne peux pas utiliser une seule 
formule. Cette forme étant trop complexe, tu dois la découper en formes plus simples dont tu 
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connais les formules des aires ». Ce type de rétroactions permet une compréhension plus 
profonde de la tâche à accomplir. L’avantage est un transfert possible dans d’autres tâches du 
même ordre (calcul de n’importe quelle surface, voire de n’importe quel volume). 
 
Le troisième niveau, l’autorégulation, a pour but une réflexivité de l’élève sur 
l’accomplissement de sa tâche. Un exemple venant de l’algèbre pourrait être celui-là : « Tu as 
un doute sur ta résolution d’équation ? Regarde si l’égalité initiale est vérifiée lorsque tu 
remplaces l’inconnue par ta solution ». Ce type de rétroactions participe à une plus grande 
autonomie de l’élève. 
 
Le dernier niveau, quant à lui, est exclusivement basé sur l’élève lui-même. Du type « Bravo, 
tu es fort », ce type de remarques ne donne aucune réelle indication sur une manière de 
s’améliorer, se centrant plus sur certaines qualités personnelles que sur le travail de l’élève. 
Toutefois, il ne faut pas négliger la composante motivationnelle de la rétroaction. En effet, il 
semble toujours important de pouvoir féliciter l’élève lorsqu’il a correctement accompli une 
tâche. Marsollier (2004) parle de la motivation comme l’une des deux composantes 
indispensables à l’apprentissage avec les informations recueillies par l’élève sur la qualité et 
le sens de sa propre activité. 
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	  Figure 1. Modèle de rétroactions, tiré de Hattie & Timperley (2007, p.87). 
But 
Réduire l’écart entre les compréhensions et performances actuelles et l’objectif 
recherché 
L’écart peut être réduit par : 
Les élèves : 
• en augmentant leurs efforts et l’emploi de stratégies plus efficaces. 
• en abandonnant ou en abaissant leurs buts. 
Les enseignants : 
• en donnant des défis appropriés et des buts spécifiques. 
• en aidant les élèves à les atteindre aux travers de diverses stratégies 
d’apprentissage et de rétroactions.	
La rétroaction efficace répond à trois questions : 
1. Où vais-je ? 
2. Comment vais-je m’y prendre pour y aller ? 
3. Que vais-je faire par la suite ? 
Chaque question peut agir sur quatre niveaux 
1  
La tâche 
 
Confirmer le taux 
de réussite de la 
tâche effectuée. 	
2 
Les processus 
 
Réajuster les 
stratégies à 
employer afin 
d’accomplir la 
tâche. 
3  
L’autorégulation 
 
Se questionner sur 
la réussite de la 
tâche. 
4 
La personne 
 
Evaluation 
personnelle 
touchant l’affectif. 
	 16	
Contenus et aspects des rétroactions (Rodet, 2000) 
 
Rodet (2000) définit la rétroaction à travers quatre aspects. Selon lui, celle-ci : 
 
1. vient en réponse à un travail de l’apprenant, 
2. propose une correction commentée, 
3. exprime un jugement de valeur qui se doit d’être raisonné et argumenté, 
4. a pour objectif de permettre à l’apprenant d’approfondir sa connaissance et de lui 
indiquer comment y parvenir. 
 
« Ces définitions permettent de préciser à quelle occasion une rétroaction est utile et quels 
sont les principaux buts qu’elle devrait se fixer » (Rodet, 2000, p.49).  
Il classe les rétroactions selon leurs contenus. Il en développe quatre, très proches de ce que 
proposent Hattie et Timperley. 
 
Le contenu cognitif : Rodet relate que ce type de contenus se rapproche de la correction 
académique, qu’il contrôle certaines connaissances. En ce sens, nous pourrions associer ce 
contenu comme centré sur la tâche elle-même. 
 
Le contenu métacognitif : Plus générale que le contenu cognitif, une rétroaction de ce type 
se centre davantage sur le cadre général dans lequel la tâche est accomplie. Rodet précise qu’à 
travers ce genre de rétroactions, l’apprenant développera une réflexivité sur son travail. Ce 
dernier, de par un regard métacognitif sur son travail, pourra s’autoréguler de manière plus 
importante. 
 
Le contenu méthodologique : La rétroaction de ce type informe sur les stratégies et 
processus mobilisés par l’élève dans l’accomplissement d’une tâche.  
 
Le contenu affectif : La rétroaction comporte une composante affective. En ce sens, elle a 
pour rôle de motiver et d’encourager l’élève dans son travail. Rodet précise que l’enseignant 
et l’élève doivent avoir certaines références communes. L’enseignant pourra alors adapter au 
mieux son message selon les caractéristiques de l’apprenant. 
 
	 17	
Dans son étude, Rodet donne, en plus des quatre contenus précédents, trois types 
d’informations que peuvent contenir les rétroactions. A savoir, une information prescriptive, 
informative ou suggestive. La figure 2 explicite les portées de différentes rétroactions en 
fonction des contenus et du style de l’information.  
 
Exposons finalement les différents styles de commentaires possibles. Les rétroactions peuvent 
être :  
 
• Négatives : Rodet précise que ce genre de commentaires doit être évité, étant à 
l’opposé de l’aspect motivationnel que devrait contenir une rétroaction. 
 
• Positives : Hormis les bonnes intentions que nous pourrions porter à ce genre de 
commentaires, Rodet (2000, p. 62) nous apprend qu’il ne « favorisera pas 
obligatoirement une véritable appropriation de la rétroaction par l’apprenant ». Nous 
retrouvons ici l’importance à fournir des rétroactions basées sur le travail et ne pas 
donner de rétroaction qui n’indique aucune piste d’amélioration. 
 
• Constructives : Précisant que leur forme est suggestive, nous touchons ici à ce que la 
rétroaction efficace devrait être. Neutre et basée sur un jugement du travail de 
l’apprenant, tout en donnant des pistes d’amélioration et de réinvestissement possibles. 
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Figure 2. Types de rétroactions en fonction de la nature des 
contenus, tirée de Rodet (2000, p.61). 
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Tableau récapitulatif 	
A partir du cadre théorique exposé dans ce chapitre, nous pouvons dresser un tableau 
récapitulatif (figure 3) des différents styles, types, etc. que peut prendre une rétroaction. 
Rappelons ici la définition donnée de la rétroaction, à savoir qu’elle est une information qu’un 
enseignant fournit à un élève (ou à un groupe d’élèves) dont la teneur a pour visée 
l’amélioration des performances de l’élève.  		
	
Figure 3. Tableau récapitulatif. Basé sur les travaux de Rodet (2000), Marsollier (2004), 
Hattie et Timperley (2007)  
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Problématique 	
Parmi les différents leviers de la réussite scolaire, les rétroactions occupent une place 
importante, voire centrale. Elles font partie des influences les plus puissantes sur 
l’apprentissage (Hattie & Timperley, 2007 ; Hattie, 2009).  
 
Si le fait d’encourager, de stimuler, de valoriser les élèves et de les guider dans leurs tâches 
peut être vu comme un aspect naturel, logique, voire instinctif, du métier d’enseignant, un 
usage efficace des rétroactions est une problématique plus complexe. En effet, ce qui pourrait 
s’apparenter à cette thématique, par exemple complimenter un élève de façon ciblée sur ses 
qualités personnelles ou encore ses facultés intellectuelles n’est pas considéré comme une 
rétroaction efficace. Ces dernières doivent être « affectivement neutres plutôt que consister en 
une critique personnelle » (Gauthier, 1997, p. 201). Une certaine « prudence » (Martineau & 
Gauthier, 1999, p. 489) impose d’utiliser les rétroactions à bon escient pour que le but soit 
atteint. 
 
De façon générale, les enseignants voient en chaque retour positif donné aux élèves une 
manière d’utiliser efficacement les rétroactions. Or, si le fait de centrer ses remarques sur les 
aspects positifs du travail de l’apprenant est a priori constructif, il convient d’aborder la 
question des rétroactions de manière plus détaillée et de réfléchir aux différents types 
proposés (Lafortune & Deaudelin, 2001).  
Rappelons ici la question de recherche de l’introduction, à savoir : comment un enseignant 
analyse son utilisation de rétroactions orales et individuelles ?	Le prolongement naturel à 
cette question amène à s’interroger sur le recours instinctif à leurs utilisations et de se 
demander quel regard critique pourrions-nous porter sur nos propres rétroactions, sur leurs 
types et leurs fonctions ? 	
Mon hypothèse de base est que chaque enseignant a régulièrement recours, de façon plus ou 
moins instinctive, à différents types de rétroactions en fonction de ses besoins, de la situation, 
etc. Souvent fruit d’un « bon sens » de l’enseignant (dépendant évidemment de son 
expérience, de son sens pédagogique), leurs utilisations sont aussi largement conditionnées 
par le passé commun entre l’enseignant et l’élève. Le choix d’intervenir de telle ou telle façon 
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en utilisant telle ou telle formule dépendra de l’élève et de la connaissance que l’enseignant a 
sur ce dernier. 
 
Précisons que même si certaines rétroactions sont basées sur une tâche et donc se situent dans 
un champ didactique, elles auront fatalement aussi une influence sur la gestion de classe. En 
effet, une rétroaction permettant de remobiliser l’élève sur sa tâche pourra éviter diverses 
distractions et bavardages. Le champ de la didactique et celui de la gestion de classe ont une 
influence mutuelle. Papillon (2011) parle d’ailleurs de la gestion des contenus d’enseignement 
et des situations d’apprentissage comme différents aspects de la gestion de classe.  
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Méthodologie 
 
Ce travail porte sur l’analyse que les enseignants font de leurs propres pratiques. La méthode 
de travail comprend deux phases. 
 
La première phase consiste à filmer les enseignants durant un cours afin de recueillir leurs 
différentes rétroactions. Deux enseignants ont accepté cet exercice : Amélie, dont j’ai filmé le 
cours de français niveau I en 9e VG, et Jonathan dont j’ai filmé le cours de sciences en 9e VP. 
Ces deux enseignants connaissent leur classe depuis un semestre. 
 
J’ai donc filmé une leçon dans son entier et choisi de retenir toutes les séquences comprenant 
une rétroaction ayant un destinataire unique et sous forme orale (figure 3). J’ai pu retenir 21 
séquences du cours de Jonathan et 9 du cours d’Amélie. 
 
La seconde phase prend la forme d’un entretien d’autoconfrontation.  
 
Premièrement, j’ai posé aux interviewés des questions générales, sans avoir commencé le 
visionnage des enregistrements. Je leur ai parlé de la qualité d’écoute qu’ils ressentaient, de la 
facilité qu’ils avaient à piloter leur classe, etc. Ceci dans le but d’avoir une mesure qualitative 
sur la gestion de classe. L’objectif était de savoir, en règle générale, comment leurs élèves 
acceptaient de recevoir telle ou telle rétroaction. 
 
Puis, dans un second temps, je leur ai montré les séquences (une par une) que j’avais retenues. 
Les questions posées sont inspirées d’un guide d’entretien préalablement préparé. Comme 
nous le verrons par la suite, je me suis inspiré des travaux basés sur le cours d’action 
(Theureau, 2000 ; Astier et al., 2003 ; Ria, 2004) afin de produire mon guide d’entretien (voir 
annexe 1). Je dis « inspiré », car ma méthode de travail est plus un emprunt de différents 
éléments du cours d’action qu’une application stricto sensu de celui-ci. De plus, on retrouve 
également de nombreux éléments constitutifs de ma méthodologie dans le champ de 
recherche de la didactique professionnelle.  
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Pour étayer l’utilité de ces deux phases, commençons par définir le cours d’action ainsi que la 
didactique professionnelle, car le cœur de ma méthodologie repose sur des emprunts faits à 
ces deux théories.  
 
Le cours d’action 	
La définition donnée par Theureau et Jeffroy est que le cours d’action est « l’activité d’un 
acteur déterminé, engagé dans un environnement physique et social déterminé et appartenant 
à une culture déterminée, activité qui est significative pour ce dernier, c’est-à-dire montrable, 
racontable et commentable, par lui à tout instant de son déroulement, à un observateur-
interlocuteur » (1994, p.19). 
Pour expliciter son activité, l’acteur « découpe [son activité] de manière spontanée en unités 
significatives de son point de vue » (Ria, 2004, p.1). On touche ici à une limite de l’emprunt 
que je fais à l’action située, car, dans ce travail, ce n’est pas l’acteur qui procède à ce 
découpage, mais moi-même. En effet, rappelons que les acteurs ont été interrogés sur 
différents extraits vidéo préalablement sélectionnés sur la base de différents critères sur les 
rétroactions.  
 
Cependant, il est intéressant de noter que chacune de ces unités est la manifestation d’un signe 
dit hexadique dans la mesure où il comporte six composantes reliées entre elles. Les 
composantes du signe hexadique (Theureau, 2000 ; Astier et al., 2003 ; Ria, 2004) sont : 
 
• L’engagement (ou les préoccupations). Cette composante correspond aux champs 
des possibles pour l’acteur à l’instant t en lien avec l’activité en cours. 
• L’actualité potentielle qui traduit les attentes de l’acteur à l’instant t, selon ses 
préoccupations. 
• Le référentiel. Cette composante renvoie à la culture de l’acteur, selon ses 
préoccupations et ses attentes. Elle s’appuie sur certaines connaissances issues des 
cours d’action passés.  
• Le représentamen qui correspond à ce qui est pris en compte, ce qui fait signe pour 
l’acteur, à l’instant t. 
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• L’unité élémentaire du cours d’action. Il s’agit de la partie de l’activité qui est liée à 
l’action de l’acteur ou à une émotion. Les rétroactions filmées correspondent à une 
action de communication. 
• L’interprétant correspond à la validation/invalidation, à la construction ou encore à 
l’augmentation/diminution de types à l’instant t. L’interprétant traduit le fait que toute 
activité s’accompagne d’un apprentissage.  
 
Comme indiqué au début de ce chapitre, c’est en me basant sur ce signe hexadique que j’ai pu 
créer mon guide d’entretien, tout en étant conscient qu’il subsiste un certain écart entre le 
cours d’action et ma méthodologie. 
 
 
La didactique professionnelle 
 
Pastré, concepteur de cette théorie de l’activité, « met l’accent sur le développement des 
humains dans et par le travail » (Vinatier, 2012, p.138).  Une des orientations centrales de 
cette théorie est que « si on veut pouvoir analyser la formation des compétences 
professionnelles, il faut aller les observer […] sur les lieux de travail » (Pastré, Mayen, 
Vergnaud, 2006, p.146). C’est bien dans ce sens que ma méthodologie se rapproche de cette 
théorie de l’activité. 
 
La didactique professionnelle s’articule autour de trois grands courants théoriques (Pasté et 
al., 2006) :  
• L’approche ergonomique, qui opère une distinction entre tâche et activité du sujet et 
qui stipule une dimension cognitive dans toute activité de travail. De plus la 
psychologie ergonomique propose la différenciation suivante : 
o L’image cognitive qui définit l’objet par ses propriétés. 
o L’image opérative qui se concentre sur les propriétés utiles pour l’action que 
l’on désire mener sur cet objet. 
• La psychologie du développement, trouvant sa source dans les travaux de Piaget et de 
Vygotski, où il est dit que l’adulte se développe, entre autres, dans son expérience 
professionnelle. Il existe deux formes de la connaissance : 
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o une forme opératoire qui se traduit par agir en situation 
o une forme prédicative qui équivaut à dire ce que l’on fait et pourquoi. 
On retrouve ici les deux phases de mon travail, à savoir une captation vidéo pour 
enregistrer la forme opératoire, puis une autoconfrontation pour mettre en avant la 
forme prédicative de la connaissance. 
• La didactique des disciplines qui propose l’idée de champ conceptuel. C’est-à-dire 
qu’un concept ne se forme pas de manière isolée, mais en relation avec d’autres 
concepts, ce qui amène à une organisation systémique.  
 
« Pierre angulaire de l’analyse de l’activité » (Pastré et al., 2006, p.150), la notion de schème 
est ici centrale. Vergnaud (2007, p.17) en donne la définition suivante : « le schème est une 
forme invariante d’organisation de l’activité et de la conduite pour une classe de situations 
déterminées ». Il ne s’adresse donc pas à une situation singulière, mais bien à une classe de 
situations. Le schème a « une fonction spécifique d’engendrer l’activité au fur et à mesure » 
(Vergnaud, 2007, p.17). En ce sens, nous pouvons apparenter les rétroactions à des schèmes.  
 
Vergnaud spécifie les quatre composantes du schème, à savoir : 
• le but, les sous-buts, les anticipations 
• les règles d’action, de prise d’information et de contrôle  
• les invariants opératoires : concepts-en-acte et théorèmes-en-acte  
• les inférences 
La pensée de Vergnaud est qu’« on ne peut donc pas penser le schème sans penser en même 
temps la situation dans laquelle le sujet s’inscrit » (Vinatier, 2016). Vinatier (2016) étend ce 
modèle en incluant le sujet lui-même dans sa relation avec le schème et la situation. On peut 
donner la représentation suivante : 
 
 
Le modèle proposé par Vinatier rejoint la méthodologie proposée dans ce travail, à savoir une 
analyse qu’un enseignant (sujet) effectue sur ses rétroactions (schème) filmées en classe 
(situation).  
Figure 4. Articulation du schème 
selon Vergnaud 
Figure 5. Articulation du schème selon 
Vinatier 
Schème Situation Schème Situation Sujet 
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Selon Samurçay et Rabardel (2004), l’activité en situation se compose d’une activité 
productive et d’une activité constructive : « Le sujet ne fait pas que produire des 
transformations des objets du monde extérieur, il se transforme lui-même, en enrichissant son 
répertoire de ressources » (Pastré et al., 2006, p. 154). On retrouve ici la dernière composante 
du signe hexadique, à savoir que l’interprétant traduit le fait que toute activité s’accompagne 
d’un apprentissage. Si l’activité productive se termine avec l’action, l’activité constructive, 
elle, a une portée temporelle plus grande. C’est à partir de l’analyse réflexive faite sur 
l’activité productive que naît l’apprentissage. On peut schématiquement résumer ceci : 
 
 
 
L’utilité du support vidéo 
 
Afin de recueillir les traces de l’activité de l’acteur engagé, j’ai choisi d’utiliser le support 
vidéo. Bien que certaines contraintes soient inhérentes à ce support (acquisition du matériel, 
choix du cadrage, classe « perturbée » par la caméra, accord des enseignants filmés, etc.), il 
offre bon nombre d’avantages. « Plus riche qu’un enregistrement audio ou que des notes 
prises à la volée, [l’enregistrement vidéo] offre la possibilité de restituer le caractère global 
(de saisir pour partie les ambiances de classe), pluridimensionnel, mais aussi singulier de 
l’activité » (Leblanc, Ria et Veyrunes, 2007, p.1).  
 
Un autre avantage important de la restitution vidéo est qu’elle contient, du moins en partie, 
l’aspect dynamique de l’activité. Cette caractéristique dynamique est peut-être l’un des points 
les plus importants lors d’un cours. Theureau (2006) parle d’activité ouverte aux deux bouts. 
Ce qui se passe à l’instant t est fonction de ce qui s’est passé à l’instant t-1 et influencera ce 
qui se passera à l’instant t+1. Cette influence temporelle n’est pas confinée à la période p, 
mais s’étend des périodes p-1, p-2, p-n jusqu’aux périodes p+1, p+2, p+n. On peut donc 
Figure 6. Model de la construction de l’apprentissage  
	 27	
présupposer que les rétroactions fournies par les enseignants seront conditionnées par le passé 
commun entre eux et les élèves. Cette vision dynamique de l’action fait écho à ce que disent 
Pastré et al. (2006, p.148) : « La compétence ne peut plus se résumer à savoir quoi faire, ni 
même à savoir où et comment le faire : il faut aussi savoir quand le faire. Une action 
pertinente faite à un moment inopportun peut avoir l’effet inverse de celui escompté ». 
 
Un dernier point notable sur l’outil vidéo est que celui-ci peut restituer l’inscription culturelle 
de l’activité. En effet, il est important de relier l’action à son environnement culturel. Leblanc, 
Ria et Veyrunes disent, en s’appuyant sur Thévenot (1990), que « la culture est appréhendée 
au niveau des acteurs, comme un ensemble d’unités cognitives utiles pour « l’action qui 
convient » au sens où elle satisfait des normes et valeurs d’un groupe social constitué, et des 
contraintes d’efficacité en vue de l’atteinte d’un but ». Des rétroactions efficaces sont donc 
seulement efficaces dans un certain cadre culturel. Dans un autre cadre culturel, que l’on 
pourrait traduire par « dans une autre classe », certaines rétroactions pourraient n’avoir aucun 
effet.  
 
Autoconfrontation 	
Au-delà des différentes qualités intrinsèques citées sur la captation vidéo, les séquences 
choisies peuvent être montrées aux enseignants afin que ces derniers puissent justifier et 
expliciter leurs actes de rétroactions. Ces entretiens sont indispensables, car une analyse fine 
du caractère et située de l’activité humaine est possible à condition que la pratique de 
l’enseignant soit explicitée par ce dernier (Ria, 2004, p.1). En effet, qui de mieux que l’acteur 
lui-même peut donner un sens à ce qu’il a dit ou fait ? Certains actes filmés peuvent conduire 
à des interprétations partielles voire erronées, car le sens donné à tel ou tel événement peut 
être très différent d’un acteur à l’autre (Leblanc, Ria et Veyrunes, 2007, p.6). Afin d’avoir une 
analyse fine d’une activité d’enseignement, il faut que l’acteur puisse expliciter ses actions, 
ses intentions, ses attentes, etc. Le concept de schème trouve ici une importance première. En 
effet, il « permet de comprendre en quoi l’activité humaine est organisée, efficace, 
reproductible et analysable » (Pastré et al., 2006, p.154). 
 
Ces entretiens ont été effectués sous la forme d’une autoconfrontation dite « simple » dans le 
sens où l’acteur est directement confronté à son activité (Boubée, 2010, p.2). Nous opterons 
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pour la définition suivante de l’autoconfrontation : « activité des acteurs confrontés a 
posteriori à des traces de leur activité, et en proposant une verbalisation adressée à un 
analyste » (Etudes doctorales en sciences de l’éducation, 2015, p.3).   
 
Pour résumer la méthodologie, il s’agit donc d’identifier les différentes unités élémentaires 
correspondant aux rétroactions fournies par les enseignants dans les extraits choisis. Puis, de 
relier les autres composantes des signes hexadiques à ces unités élémentaires à la suite des 
entretiens en autoconfrontation. Le résultat de ce travail se trouve en annexe 3. Ceci dans le 
but de dégager une analyse de la motivation initiale des rétroactions ainsi qu’une analyse sur 
les différentes préoccupations liées à l’emploi et à la construction de ces rétroactions.  
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Analyse 
Entretien préalable 	
Qualité d’écoute 
 
De manière générale, ces deux enseignants perçoivent une bonne qualité d’écoute dans leurs 
classes.  
Bien que le niveau des élèves d’Amélie soit « extrêmement varié », elle dit avoir une 
« impression [d’élèves] attentifs » et confirme une classe simple à piloter. 
Jonathan parle d’une « classe assez studieuse », malgré « deux élèves qui posent un petit peu 
des problèmes de bavardage… qui bavardent un peu trop souvent ».  
Dans les deux cas, les enseignants n’ont rien vu d’inhabituel pendant l’enregistrement vidéo 
des séquences de cours.  
 
Représentation des enseignants sur leurs interventions 
 
Certaines rétroactions que les enseignants donnent peuvent conduire à interrompre ce qu’ils 
sont en train de dire ou de faire, Jonathan précise que « quand il y a du bavardage, ben je 
m’interromps, ou bien je le dis aux élèves qui bavardent, “vous arrêtez de bavarder” ». 
Amélie, quant à elle, dit : « dans l’idéal, je vais attendre d’avoir terminé ce que j’ai à dire. 
J’n’aime pas trop être coupée au milieu d’une phrase comme ça ». Sans forcément trouver une 
raison causale à l’interruption de ce qu’un enseignant dit ou fait, il est intéressant de noter 
qu’une des préoccupations (au sens de champs des possibles, composante du signe hexadique) 
que l’on peut formuler est que la gestion du temps est un élément central. Donc lorsque 
l’enseignant ressent le besoin de fournir une rétroaction pour telle ou telle raison (bavardage, 
comportement déplacé, question sur un point du cours), la question de la temporalité, à savoir 
va-t-il ou non interrompre ce qu’il fait, va se poser. La réponse sera évidemment influencée 
par la gravité de l’action à entreprendre par l’enseignant. Ainsi, une question sur un élément 
qui sera vu plus tard dans un cours ne demande pas forcément une réponse immédiate. 
Jonathan informe, lorsqu’il dit « ouais, on va voir » à un élève, qu’à ce moment il ne répond 
« pas à la question tout de suite parce que c’était prévu d’y répondre un peu plus tard ». 
Amélie fait la même chose lorsqu’elle dit à un élève « on regarde ça après. Je ne vais pas me 
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couper dans un exercice ». Elle décide de ne pas s’interrompre, car « cet élève continue de 
faire ses exercices de manière individuelle et [la] coupe dans la correction. Alors… ben là, 
[elle n’est] pas d’accord ». Par contre, Amélie dit : « s’il y a un problème de discipline, je vais 
agir directement, donc là je vais arrêter ». Dans ce paragraphe, on retrouve la problématique 
du deuxième levier des pratiques enseignantes dont parle Bressoux (1994), à savoir la gestion 
du temps. Nous pouvons compléter par les propos de Pastré et al. (2006), qui soutiennent que 
la compétence n’est pas seulement savoir quoi faire, mais quand le faire. 
 
Les deux enseignants expliquent que les interventions qu’ils font viennent de manière 
automatisée. Ils le disent lors de mes questions générales du début, et à plusieurs reprises 
lorsque nous sommes dans l’analyse des séquences filmées. Cela se vérifie également à 
travers les autoconfrontations durant lesquelles j’ai pu recueillir des phrases types « j’aurai pu 
faire autrement », « je ne me rends pas compte que… ». On peut voir dans ces phrases une 
automatisation des rétroactions.  
 
Cependant, Amélie explique clairement que la connaissance antérieure de chaque élève influe 
grandement sur ce qu’elle va dire : « après tu sais au fur et à mesure ce qui fonctionne ou 
pas », « même dans les remarques… il va y avoir de la différenciation. T’es obligé. Tu sais 
comment attraper, on va dire, un élève, capter son attention, ou pas. Certains vont plutôt se 
braquer si tu fais une remarque de telle manière ». Ce point-là est intéressant, car il montre 
que malgré le caractère automatisé des rétroactions, ces dernières sont construites à partir du 
passé commun que l’enseignant a avec l’élève. Certaines rétroactions sont donc ciblées selon 
l’élève sur lequel elles portent, elles sont directement liées à la composante hexadique qu’est 
le référentiel. L’obligation, selon Amélie, de différencier ses remarques, rappelle les propos 
de Raymond (1989), à savoir que les élèves peuvent atteindre des buts communs par des voies 
différentes. 
 
La connaissance des élèves peut apporter une aide sur le rythme voulu par l’enseignant 
pendant une séquence d’un cours. Ainsi, lorsqu’une élève dit qu’elle n’était pas là au dernier 
cours, Jonathan en profite pour dire qu’il va alors faire un rappel (même si cela était de toute 
façon prévu « dans [sa] planification »). Parmi les élèves levant la main pour expliquer le 
dernier cours, Jonathan choisit volontairement un élève qui résumera correctement la dernière 
leçon. Il m’explique qu’à ce moment, il « sélectionne des fois les élèves dont [il] sait qu’ils 
ont compris, ou qui se rappellent bien». Ceci dans le but explicité de faire avancer le cours, 
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car l’élève donnera la bonne réponse. Au-delà du bénéfice commun d’un résumé correct et 
rapide, l’élève interrogé tirera surement satisfaction à avoir donné la bonne réponse selon le 
troisième levier de Bressoux (1994) qu’est le taux de réponses exactes aux questions posées 
par le maître.    
 
Lors de ces entretiens, j’ai demandé aux enseignants s’ils savent à chaque fois comment 
intervenir ou s’il existe certains obstacles les en empêchant. Amélie m’a dit qu’elle pensait 
qu’elle ne se « bloque pas, donc [elle va] toujours intervenir quand [elle a] envie 
d’intervenir ». Jonathan était moins catégorique sur ce sujet. Il peut rencontrer des obstacles 
sémantiques, il a de la peine à « trouver les mots pour les faire taire » et de manière plus 
générale, il a « de la peine à savoir quand intervenir, comment intervenir ». Ce qui est 
intéressant, c’est qu’il dit que la réflexion qu’il porte sur son intervention future peut le 
perturber, lui faire obstacle sur la bonne réaction à avoir à un instant t. Ses préoccupations 
viennent interférer sur l’unité élémentaire du cours d’action :  
 
Je suis un peu pris de cours et puis je suis un peu dans la… dans la réflexion, et puis… 
je … disons, je me tâte, quoi. Enfin, c’est vrai que des fois, je ne sais pas vraiment sur 
quel pied danser. Est-ce que je dois l’envoyer dehors, ou est-ce que je dois lui dire 
d’arrêter de bavarder ? Ou est-ce que je dois lui prendre son agenda ? 
 
Comme dit précédemment, la construction des rétroactions vient en partie d’une analyse sur 
ce qui s’est passé avant, sur ce qui marche bien et marche moins bien. L’interprétant 
(composante de signe hexadique), se construit donc après un événement. Amélie dit que 
lorsqu’elle doit intervenir à une fréquence inhabituellement élevée, elle s’en rend 
« clairement » compte. Dans le même sens, Jonathan explique qu’il « réfléchit beaucoup après 
le cours, a posteriori, sur pourquoi ça s’est mal passé ? Pourquoi [il a] dû beaucoup 
intervenir ».  
 
Ajoutons que même avec des rétroactions disciplinaires ciblées, il se peut qu’on soit confronté 
à certaines limites. Amélie parle d’une classe « catastrophique » : « régulièrement je leur dis 
que ça m’agace de devoir m’arrêter pour pouvoir faire de la discipline, qu’on perd du temps, 
donc je leur fais la morale assez régulièrement par rapport à ceci… ». Elle se plaint que 
« certains éléments perturbateurs ne percutent pas du tout ». On est confronté ici aux limites 
de l’enseignant efficace et, par extension, aux limites de la vision processus-produit. On peut 
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supposer que les interventions d’Amélie pourraient avoir une portée différente sur d’autres 
élèves ou dans d’autre contexte. Hors interview, on a parlé d’un cas d’élève posant d’énormes 
problèmes l’année précédente et à la suite d’un changement de classe, cet élève a totalement 
changé de comportement. On rappelle ici que bien que l’effet enseignant influe grandement 
sur la gestion de classe, l’effet classe peut aussi avoir des conséquences très puissantes.  
 
Bien que les rétroactions soient données de manière automatisées, elles sont tout de même 
construites et ciblées, que ce soit par la connaissance antérieure spécifique de chaque élève 
ou, plus généralement, par une recherche à expliquer ce qui n’a pas fonctionné lors d’un 
cours. La construction de ces dernières peut s’apparenter à l’analyse réflexive de l’activité 
constructive faite sur l’activité productive (voir figure 6).  
 
Autoconfrontation 
 
Grâce au regard critique et analytique fait par les enseignants sur les séquences sélectionnées, 
j’ai regroupé les rétroactions en trois classes distinctes.  
 
Premièrement, j’ai noté que les rétroactions pouvaient servir de remise en activité pour élèves 
distraits, bavards, désorganisés, etc. Deuxièmement, elles peuvent aussi trouver leur but dans 
un outil de félicitations, de valorisation et de validation d’un travail. Finalement, elles sont 
l’élément central lors des phases de relance où s’engage un dialogue entre l’élève et 
l’enseignant qui a comme but de compléter, de préciser ou d’étendre un savoir. 
Comme la notion de schème « est une forme invariante d’organisation de l’activité et de la 
conduite pour une classe de situations déterminée » Vergnaud (2007, p.17), il pourrait être 
possible de lier le schème aux rétroactions. En effet, celles-ci se construisent et s’opèrent 
différemment selon la situation dans laquelle elles interviennent.  
 
Nous porterons, par la suite, un regard plus détaillé où nous verrons quels sont les types de 
rétroactions mis en œuvre dans chacune de ces classes et comment les enseignants les 
explicitent.  
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Rétroactions servant de remise en activité 
 
Les rétroactions peuvent avoir comme but de recentrer l’élève sur l’activité qu’il doit faire, 
soit par un commentaire centré sur la tâche que l’élève doit accomplir, soit sur les processus 
que ce dernier doit mettre en œuvre. Ici, « l’écart entre les performances actuelles et l’objectif 
recherché » (Hattie & Timperley, 2007, p.87), sera réduit par une rétroaction de l’enseignant 
ciblant le comportement de l’élève.  
 
Il existe, de manière générale et durant un cours, de nombreux cas de petites distractions ou 
de légers bavardages des élèves. Les enseignants interrogés remettent ces élèves au travail en 
employant des rétroactions très rapides, sans interrompre le rythme général de cours.  
Dans le cas d’Amélie, un élève qui a « énormément de problèmes de concentration », 
« souvent dans la lune », était justement distrait pendant la séquence filmée. D’ailleurs, 
connaissant ce paramètre, elle gère la proximité spatiale de cet élève en le plaçant tout devant 
afin de pouvoir être attentive et de se rendre compte « rapidement s’il est pas avec nous ». La 
remarque d’Amélie est très courte, elle interpelle l’élève en disant simplement : « David, t’es 
avec nous ? ». L’attente de cette remarque est aussi courte, Amélie attend « qu’il [la] regarde, 
qu’il [lui] fasse un sourire ou qu’il dise oui… ». Cette intervention brève, et cette réponse 
rapide a justement pour but de ne pas perturber le rythme du cours pour les autres élèves qui, 
à ce moment-là, étaient en train d’écouter les explications données. Une intervention faite à 
l’ensemble de la classe comporte un « risque d’avoir des difficultés à remettre les élèves au 
travail » (Papillon, 2010, p.81) 
  
Amélie dit clairement qu’elle n’a pas besoin d’intervenir plus longtemps à cet instant, car elle 
connaît l’élève et sait comment il va réagir à sa rétroaction. De plus, elle précise que malgré 
qu’elle intervienne à voix haute, « aucun [autre élève] va ricaner ou se moquer de lui… parce 
que c’est vraiment ciblé pour qu’il revienne dans le cours ». Là encore, le passé commun 
entre l’enseignant et les élèves est essentiel à cette séquence. Amélie dit : 
 
C’est vrai qu’en début d’année scolaire, moi j’ai bien discuté avec eux, j’ai travaillé sur 
le statut de l’erreur, je les ai énormément rassurés, je veux pas qu’ils se moquent les uns 
des autres… là c’est vrai que t’arrives à la fin du 1er semestre, ils ont quand même mis 
en place certaines habitudes. 
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Le travail, et donc toutes les rétroactions qu’elle leur a fournies ont permis de construire un 
« climat de confiance ». On peut voir ici une représentation du courant qu’est le « processus-
médiateur », à savoir de ne pas considérer l’enseignant comme « un gestionnaire des 
performances des élèves, mais bien comme un organisateur des conditions d’apprentissage » 
(Talbot, 2012, p.135). Les remarques d’Amélie montrent aussi que la période analysée est 
directement dépendante du passé : on trouve ici une manifestation plus générale, mais dans 
l’idée de l’activité ouverte aux deux bouts dont parle Theureau (2006). 
 
Jonathan emploie aussi ce genre de rétroactions courtes. A plusieurs moments de la période, il 
interpelle certains élèves en leur disant, « Noa, t’as une question ? », « Camille, t’as une 
question ? », etc. Il utilise toujours la même phrase-type. Nous pourrions rapprocher cela à un 
invariant opératoire.  
En voyant la séquence, on se rend compte que les élèves cités ne levaient pas la main, mais ce 
genre d’interventions est plutôt pour « installer une sorte de calme un peu général ». Jonathan 
est d’ailleurs hésitant sur ce point, il suppose même à un moment de l’interview qu’il a 
« choisi un élève au hasard, sans que l’élève ne soit vraiment distrait à ce moment-là pour 
vraiment montrer aux autres qu’il faut être attentif ». Plus loin dans l’interview, il concède 
cependant qu’il a choisi de nommer un élève parce qu’il n’était pas vraiment attentif. Il est 
intéressant de noter que la portée d’une rétroaction, même si a priori ciblée, dans sa forme, sur 
un élève particulier, peut avoir une visée plus globale. Ici aussi, Jonathan confirme que 
l’utilisation de rétroactions très courtes est conditionnée par la connaissance antérieure des 
élèves. Il est tout de même surpris et ne se « rend[ait] pas compte… du nombre de fois » qu’il 
employait cette phrase. Cela conforte l’idée que la forme des rétroactions est utilisée de 
manière automatisée. 
 
Donnons un autre exemple où le référentiel construit de l’enseignant va influer sur l’unité 
élémentaire du cours d’action. Ainsi, lorsqu’un élève parle sans lever la main, Jonathan lui dit 
simplement « lève la main ». Il porte la réflexion suivante : « c’est une classe qui marche bien 
[…]. Je le dis une ou deux fois. J’ai pas besoin de […] m’arrêter et de refaire encore un 
briefing sur le comportement ». Pour Jonathan, cette rétroaction est donc simple, courte, 
efficace et très peu chronophage.  
 
Ces courtes interventions qui prennent peu de temps servent aussi à rappeler certaines 
méthodes de travail, même basiques. Quand par exemple Jonathan dit à une élève « tu 
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notes ? », on retrouve ces interventions rapides servant à remettre les élèves au travail, et les 
centrer sur ce qu’ils doivent faire.  
 
Le ton employé peut changer selon l’élève ciblé par la rétroaction. Lorsqu’Amélie reprend un 
élève parce qu’il n’écoute pas les instructions données en début de cours et qu’il pose une 
question concernant le numéro de page d’un exercice, elle lui répond « un peu sèchement ». 
Elle m’explique que ce ton est employé parce que cet élève « pose régulièrement ce genre de 
questions ». L’utilisation de ce ton impacte aussi, selon elle, l’interprétation des autres élèves 
de la classe : « ils voient que quand on pose trop de fois les mêmes questions [Amélie] répond 
de manière un peu plus sèche ». Amélie aurait sans doute utilisé un ton plus calme en réponse 
à cette même phrase, pour un autre élève. Elle ajoute : « si ça avait été justement cette petite 
fille qui vient d’arriver3, je lui aurais peut-être dit de manière un petit peu plus douce : “écoute 
bien, j’ai donné la page, je vais la noter… sois attentive” ».  
 
Pour terminer, le ton employé va évidemment aussi changer, pour un même élève, suivant la 
question qu’il pose. En effet, l’élève d’avant ayant reçu une rétroaction donnée sur ce ton sec 
pose, plus tard, une question plus pertinente. Amélie explique que : « Là, il pose une 
question… j’ai pas du tout de raison d’être désagréable avec lui, donc c’est pour ça que j’agis 
ainsi. Je lui explique… ». 
 
Les rétroactions comme outils de félicitations ou de réussite 
 
A plusieurs reprises, les rétroactions servaient aussi à féliciter le travail correctement 
accompli par les élèves. Elles sont souvent courtes, du type « très bien », ou « c’est juste ». 
Rappelons ici que le type de rétroactions dites correctives (Hattie & Timperley, 2007, p.91) 
est le plus commun. Comme nous le verrons, ces rétroactions de félicitations et de réussite 
sont de nature cognitive et affective.  
 
A la séquence 16, Jonathan explique qu’il passe dans les rangs afin de contrôler que la tâche 
de prise de notes du tableau noir soit correctement effectuée. Il regarde « ce qu’ils ont écrit 
sur le cahier », et valide leur prise de notes avec un « très bien ». Il est vrai que ce genre de 																																																								
3 Cette élève est une syrienne arrivée il y a une année et encore en phase d’intégration, suivant 
des cours de français intensifs.  
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remarques ne répond pas aux critères de rétroactions efficaces de Hattie & Timperley (2007). 
Cependant, rappelons ici l’importance que donne Marsollier (2004) à la composante 
motivationnelle de la rétroaction.  
 
Au-delà des différentes interventions entendues, comme un classique « c’est juste », ou un 
plus original « merci de nous éclairer avec ta lumière », les rétroactions correctives ne 
semblent pas être fortement dépendantes des élèves en question. Lorsque Jonathan félicite en 
disant « bien Daxan », il m’explique qu’il est très content que cet élève, a priori pénible, 
réponde correctement. Cependant, il n’a pas plus accentué ses félicitations. Il aurait dit la 
même chose, « à n’importe qui de la classe ».  
 
A la séquence 21, les élèves construisent des molécules. Jonathan passe vers chaque élève et 
dit : « c’est juste, c’est bien ». Il précise qu’il ne veut pas faire de relance à ce moment-ci 
parce qu’il avait « prévu une correction collective à la fin. [Il avait] préparé une correction là-
dessus. Donc là c’était juste de valider, juste ou faux. Sans relance, forcément ». On se situe 
ici sur des rétroactions basées sur la tâche elle-même dont le but est de « confirmer le taux de 
réussite de la tâche effectuée » (Hattie & Timplerey, 2007, p.87). Ces rétroactions sont donc 
de nature cognitive, car elles servent à « corriger les erreurs conceptuelles de l’apprenant » 
(Rodet, 2000, p.61). 
 
Amélie m’explique que lors de phases de « question-réponse », elle valide aussi simplement 
les réponses à l’aide de « c’est juste », en spécifiant qu’elle « félicite aussi ». Dans ce type de 
phases où l’on teste plus la technique que l’analyse, elle ne va pas chercher à argumenter les 
réponses, en tous cas lorsqu’elles sont correctes. Comme elle le dit : « ça va dépendre de 
l’exercice », sous-entendu certains exercices amènent à une discussion plus large, à des 
questions de relance. On reste encore une fois sur le double plan cognitif-affectif.  
 
Les rétroactions lors de phases de relance 
 
Ces phases se situent généralement au niveau de l’autorégulation (Hattie &Timperley, 2007). 
En effet, en posant des questions supplémentaires à l’élève, ce dernier développera une 
réflexivité sur l’accomplissement de sa tâche. Ces phases sont particulièrement intéressantes 
lorsque l’élève commet une erreur et que l’enseignant le confronte à celle-ci sans le dire 
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explicitement, mais en utilisant des rétroactions agissant au niveau de l’autorégulation et donc 
du métacognitif. 
 
Lorsqu’un élève donne une mauvaise réponse dans la classe d’Amélie, elle analyse ses 
réactions en me disant : « cet élève-là donne un nom, j’attendais un adjectif. Je vais lui faire 
réfléchir sur son erreur… », « je vais lui dire “non, mais tu m’as donné réel” et puis moi 
j’attendais un nom. Ce n’est pas un nom, qu’est-ce que c’est ? Et lui, il va dire que c’est un 
adjectif ». Cette démarche est totalement construite et réfléchie puisqu’Amélie explique alors 
:  
 
J’aurais pu faire différemment. J’aurais pu lui dire “écoute, non c’est faux”. Anita, elle 
levait la main, j’aurais pu dire “Anita, donne-nous la bonne réponse”. Mais du coup, je 
ne trouverais pas intéressant de faire comme ça, parce que […] il ne va pas réfléchir sur 
son erreur et pouvoir éviter de reproduire cette erreur. 
 
Le but de cette intervention est que l’élève construise la « différence entre un nom et un 
adjectif ». Par cette construction au sens de Rodet (2000), l’écart entre ce qu’il savait et ce 
qu’il doit trouver peut être réduit à l’aide des rétroactions fournies. On retrouve ici le but 
fondamental des rétroactions dans le modèle de Hattie et Timplerey (2007, p.87) ainsi que les 
quatre aspects précisant l’utilité des rétroactions que Rodet (2000) définit. 
 
Lors d’une autre séquence où Amélie travaille sur, comme elle le dit, le « statut de l’erreur », 
son but n’est pas « de dire “non c’est faux” et passer à un autre élève ». Elle profite de l’erreur 
d’un élève pour « faire un rappel avec une autre thématique vue [en cours pour que l’élève] 
puisse à nouveau comprendre un autre élément de français ». Le but cherché est donc bien 
que les élèves « réfléchissent par eux-mêmes et puis qu’ils fassent des liens ». Amélie précise, 
dans son interview sur la séquence 6, que le but de ces rétroactions est de « donner des pistes 
de réflexion pour qu’au moment où [l’élève] se retrouve face à un mot qui lui pose problème, 
il puisse être capable de le décortiquer, de réfléchir par rapport à l’exercice qu’on faisait ». 
Par ces rétroactions, l’élève sera amené à employer des stratégies plus efficaces pour 
accomplir sa tâche ce qui, rappelons-le, est au cœur du but de la rétroaction efficace définie 
par Hattie & Timperley (2007, p.87).  
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Les phases de relance peuvent évidemment aussi être mises en place lors de réponses 
correctes. A la suite d’une tâche correctement effectuée, Jonathan fournit, en premier lieu, une 
rétroaction corrective en disant « ça c’est juste », puis, en second lieu, pose une question : 
« ça c’est la molécule de ? ». Il m’explique que pour être dans ce genre de phases de relance, 
il a besoin de se sentir « moins stressé », d’avoir le temps. A ce moment, il dit :  
 
[Les élèves] sont dans leur travail, ils ont l’air de bien travailler et là je suis vraiment à 
mon aise, dans le sens où je peux vraiment passer vers chaque groupe et puis un petit 
peu les questionner un peu plus sur ce qu’ils font. 
 
On retrouve un point déjà abordé précédemment, à savoir que les préoccupations lors des 
différentes rétroactions à fournir sont très souvent reliées à un aspect temporel.  
 
Comme les rétroactions peuvent être générées de manière automatisée, il arrive qu’un autre 
choix d’intervention s’offre aux yeux de l’enseignant lorsqu’il visionne une séquence. Par 
exemple, lorsqu’à la séquence 18 Jonathan fait venir une élève devant la classe afin qu’elle 
dessine une molécule au tableau, celle-ci se trompe. Elle ne dessine qu’un cercle alors qu’il 
avait été vu en classe qu’ « une molécule c’est plusieurs atomes ». A la suite de son erreur, 
Jonathan interroge une autre élève qui explique qu’il faut faire plusieurs cercles. Finalement 
Jonathan lui-même fait le dessin au tableau noir. Ses préoccupations sont « de donner tout de 
suite la réponse ». Jonathan concède qu’il « aurait pu faire autrement », à savoir « faire venir 
la personne qui parlait de plusieurs atomes » ou alors « faire dessiner la molécule [à l’élève se 
trouvant au tableau] ». Il ajoute qu’il trouve cette séquence « très révélatrice [pour] faire 
différemment les choses ». Cette remarque justifie l’utilité de la didactique professionnelle et 
prouve qu’il peut y avoir apprentissage à partir d’une analyse de sa pratique. 
 
Rétroactions inattendues  
 
Par rétroactions inattendues, j’entends les cas qui m’ont frappé moi en tant que praticien. 
C’est-à-dire que, personnellement, j’aurais agi différemment dans une situation identique. 
Deux cas se sont révélés. Soit la rétroaction fournie ne semble pas être en adéquation avec ce 
que j’ai pu observer, soit aucune rétroaction n’a été fournie. 
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Ces rétroactions « inattendues » mettent en évidence une transposition possible de la figure 5, 
à savoir qu’une rétroaction va se construire en fonction d’une situation, mais aussi en fonction 
de la personnalité et des valeurs de l’enseignant. 
 
Dans le premier cas, il peut arriver qu’une question d’un élève reçoive une réponse qui n’en 
est pas une. Lors d’une expérience de cours, un élève demande à Jonathan si quelque chose 
« va brûler ? » et on lui répond « ça va très vite ! ». Ici, Jonathan prétend qu’il « a entendu [la 
question] et qu’[il] n’a pas voulu répondre parce qu’[il] trouvait la question un peu hors 
sujet ». On peut aussi supposer que, comme le déroulement de l’expérience va très vite, 
Jonathan doit focaliser son attention (pour lui et les élèves) sur ce qui brûle. 
 
Dans le second cas, il est intéressant de se poser la question du choix de fournir ou non une 
rétroaction. Prenons l’exemple d’un élève à qui il faut continuellement dire de se mettre au 
travail, d’ouvrir son cahier, etc. Son enseignant sera sûrement moins enclin à lui fournir toutes 
les rétroactions nécessaires pour sa mise au travail. Jonathan fait la remarque suivante sur ce 
genre d’élèves (séquence 11) : « si l’élève, il veut pas travailler, il veut pas écouter, tant pis 
pour lui ». Ici encore, le passé commun influe sur les préoccupations : tant pis pour cet élève. 
L’autre préoccupation est, qu’hypothétiquement, Jonathan n’a « pas voulu intervenir à ce 
moment-là pour permettre aux autres de continuer à comprendre ».  
 
Il peut y avoir d’autres causes comme rétroaction orale inexistante. Lorsqu’un élève se lève 
sans avoir demandé la permission, Jonathan le laisse faire. On aurait pu s’attendre à une 
remontrance de la part de l’enseignant, mais il me dit qu’il pense que l’élève allait à la 
poubelle et qu’il l’a « regardé d’un œil quand même, donc [il] lui [a] permis de faire ce 
geste ». On pourrait donc analyser son « regard » comme une rétroaction de forme non 
verbale. Précisons aussi que les élèves sont en phase de travail pratique et que Jonathan a 
« tendance à laisser toujours un peu plus bouger [les élèves] ». Ses réactions dépendent du 
choix de l’enseignement au sens du septième levier de Bressoux (1994). Les réactions de 
Jonathan ne seraient pas les mêmes selon un enseignement frontal ou en groupes. En effet, au 
début de son cours, on a vu que Jonathan fait le choix d’un enseignement ex cathedra et qu’il 
intervient souvent pour « installer une sorte de calme un peu général ».  		
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Appropriation des rétroactions par les élèves 
 
On touche ici aux limites de ce travail. On pourrait se demander, pour aller plus loin, 
comment les rétroactions, fournies tout au long de l’année, agissent sur le comportement des 
élèves et le modifient ?  
D’un point de vue de la gestion de classe, on peut dire que la période filmée était directement 
dépendante du passé commun et donc que les élèves « ont appris » grâce aux rétroactions 
passées.  
 
Au niveau d’un apprentissage didactique, j’ai demandé à Amélie si elle pensait que ses 
remarques avaient pu faire progresser l’élève concerné, et ce lorsqu’elle s’adresse à un niveau 
d’autorégulation, elle espère et le pense. Il est évidemment compliqué, pour les enseignants 
interrogés, d’avoir un avis tranché là-dessus, car il est impossible de mesurer ce qu’il se passe 
dans la tête des élèves lors de la construction de savoirs. Jonathan, en aparté, donne un point 
de vue identique. Malgré tout, on peut présupposer que les rétroactions agissant sur 
l’autorégulation d’élève sont plus performantes, car elles poussent l’élève à une réflexivité sur 
l’accomplissement de sa tâche.   
 
Synthèse de l’analyse 
 
Tout d’abord, les enseignants interrogés soutiennent l’idée que leurs rétroactions se font le 
plus souvent de manière automatisée, même si ces dernières dépendent de la situation en 
cours. 
Les analyses que font les enseignants sur leurs rétroactions sont souvent des préoccupations 
d’ordre temporel. Ils n’ont pas envie d’interrompre leur cours, ou alors il faut que cette 
interruption soit fortement justifiée.  
 
On peut dire que, selon le représentamen perçu par l’enseignant, celui-ci va décider de 
fournir, ou non, une rétroaction. Celle-ci sera conditionnée, dans sa forme et sur le ton 
employé, en fonction du propre référentiel de l’enseignant et de son échelle de valeurs. 
L’hypothèse formulée dans la problématique de ce travail est donc vérifiée. 
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Souvent ciblées, les rétroactions sont courtes et peu chronophages lorsqu’il s’agit : 
a) de rétroactions de félicitations ou correctives, de nature cognitive ou affective (figure 
7). Comme dit précédemment, bien que les rétroactions de félicitations ne répondent 
pas exactement aux critères d’efficacité formulés par Hattie & Timperley (2007), elles 
demeurent, selon Marsollier (2004), essentielles de par l’importance d’encourager les 
élèves ; 
b) de rétroactions remettant l’élève dans son activité, de nature méthodologique ou 
affective (figure 7). Ici l’écart entre les performances et objectifs est réduit grâce aux 
rétroactions de l’enseignant ciblant le comportement de l’élève.  
 
Lorsqu’on se situe à un niveau d’autorégulation, les rétroactions deviennent plus complexes et 
s’apparentent à des questions ouvertes posées aux élèves afin de les confronter à leurs erreurs 
(figure 7). Ceci, dans le but de bien leur faire comprendre quelles en sont leurs causes.  
Lorsqu’on se trouve à ce niveau, les rétroactions répondent mieux aux critères d’efficacité 
définis par Hattie & Timperley (2007) et Rodet (2000). En effet, elles s’approchent d’un style 
constructif et sont en phase avec les « trois questions » (Hattie & Timplerey, 2007, p.87) que 
pose la rétroaction efficace. Ces dernières sont moins fréquentes et amènent à un dialogue 
plus complexe entre l’enseignant et l’élève.   
 
  
Rétroactions courtes, peu chronophages 
Cognitif, méthodologique, affectif 
Rétroactions longues, plus complexes 
Métacognitif 
Félicitation / Réussite 
Remise en activité 
Phase de relance 
Figure 7. Résumé des trois classes de situations 
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Conclusion 
 
Certains points se dégagent de l’analyse faite par les enseignants.  
 
Premièrement, ils explicitent plusieurs utilisations des rétroactions selon le but recherché et 
selon la situation. Ces dernières peuvent avoir un rôle de remise au travail pour un élève 
lorsque celui-ci est distrait, dissipé ou bavard. La forme orale est souvent la plus courte 
possible pour ne pas ralentir le rythme du cours et pour empêcher que les autres élèves 
décrochent de ce qu’ils sont en train de faire. Un autre rôle donné par les enseignants aux 
rétroactions est celui de félicitations ou de validation d’un travail effectué. Il s’agit de 
rétroactions basées sur la tâche accomplie par un élève. Ici aussi, la formule employée est 
courte et peu chronophage. Souvent positives, les enseignants n’hésitent pas à les utiliser pour 
encourager et stimuler l’apprentissage des élèves. Les phases de relance sont, quant à elles, 
les dernières situations où les rétroactions sont utilisées. Les enseignants peuvent choisir 
d’utiliser des rétroactions plus complexes sur un niveau métacognitif. Dans ce cas-là, les 
enseignants ne vont pas choisir de simplement valider ou non les réponses données par les 
élèves, mais plutôt de confronter ces derniers à certaines contradictions pour les amener à 
trouver la bonne réponse. Ce genre de rétroactions prend donc davantage de temps.  
 
Deuxièmement, la temporalité est l’une des préoccupations centrales pour les enseignants. 
C’est souvent par souci de ne pas ralentir le rythme du cours qu’ils choisissent d’utiliser des 
rétroactions courtes. Pour mettre en place des phases de relance, non seulement il faut que la 
situation s’y prête (type d’exercices à corriger), mais il faut également avoir suffisamment de 
temps devant soi. 
 
Troisièmement, l’utilisation des rétroactions se fait généralement de manière automatisée 
même s’il peut arriver que les enseignants éprouvent certains blocages sur la manière de dire 
les choses, sur le choix des mots justes. Ces derniers ont largement automatisé l’emploi de 
leurs rétroactions. Ils savent ce qui fonctionne bien ou moins bien grâce à un passé commun 
avec les élèves. Le développement du mode opératoire de cette connaissance se construit à 
travers l’expérience professionnelle antérieure. Il est pertinent ici de préciser qu’il est 
impossible de mesurer l’intégration des rétroactions par les élèves et qu’on touche donc à une 
certaine limite, car on ne peut pas totalement s’assurer de l’efficacité des interventions.  
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Quatrièmement, les rétroactions ne s’articulent pas seulement en fonction de la situation, mais 
sont aussi dépendantes de l’acteur central, à savoir l’enseignant lui-même et son échelle de 
valeurs. C’est lui qui va juger quel type de rétroaction devra être fourni dans des circonstances 
données. D’une même situation peut découler différentes rétroactions selon la sensibilité de 
l’enseignant. 
 
Cinquièmement, notons tout de même le nombre important de rétroactions utilisées lors de 
ces deux séquences. La fréquence d’apparition pour les rétroactions orales et individuelles est 
au nombre de neuf lors de la leçon d’Amélie et de vingt-deux lors de celle de Jonathan. Cette 
différence s’explique par le fait que Jonathan a eu plus souvent recours aux rétroactions 
servant de remise en activité. Une des raisons qu’on pourrait invoquer est liée à une classe 
apparemment plus bavarde et distraite que celle d’Amélie. 
 
Finalement, citons certaines pistes de recherche en prolongement de cette étude.  
 
Comme il a été évoqué que l’enseignant et ses valeurs influent grandement sur le type de 
rétroactions, il pourrait être intéressant d’utiliser les autoconfrontations croisées, en 
augmentant aussi le nombre de praticiens. Le but serait d’analyser comment un autre 
professionnel décrit les actions de son collègue.  
 
Il serait aussi pertinent d’investiguer sur les avantages qu’offre une automatisation des 
interventions. Nous pouvons présupposer qu’outre un gain de temps, l’enseignant peut aussi 
porter son attention sur autre chose et avoir un meilleur contrôle, une meilleure vision, de ce 
qui se passe en classe.  
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Annexes 
Annexe 1 : Guide d’entretien 
 
Questions générales : A poser avant la présentation de la séquence. 
 
• Que peux-tu me dire de cette classe ? 
o Comment te sens-tu dans cette classe, de manière générale ? 
o Et ce jour-là en particulier ? 
o Quelle est la qualité d’écoute de cette classe envers ton enseignement ? 
§ Quels sont les éléments qui influencent cette qualité ? 
o Les élèves sont-ils sensibles à tes remarques ? 
• Quelles sont les raisons pour lesquelles, tu interromps ce que tu es en train de dire à la 
classe pour t’adresser à un élève (ou groupe d’élèves) directement ? 
• D’où viennent tes interventions ? 
o Comment les as-tu construites ? 
o Sont-elles automatisées et réfléchies ? 
o Est-ce que le fait de réfléchir sur une intervention t’amènes à ne pas 
intervenir ?  
o Veux-tu des fois intervenir, mais sans savoir comment ? 
• Si tu interviens plus souvent que d’habitudes dans une leçon, est-ce que tu penses que 
tu t’en rends compte ? 
o Est-ce que tu fais une analyse à posteriori de la leçon pour trouver des 
rétroactions plus efficaces ? 
 
Questions à poser après la présentation de la séquence, sur les extraits choisis selon les 
signes hexadiques 
 
Représentamen : 
 
• Qu’est-ce qui se passe dans cette séquence ?  
• Qu’est-ce qui attire ton attention ?  
 
Préoccupations : 
 
• Qu’est-ce qui te préoccupe ? 
• Que cherches-tu à faire à ce moment-là ? 
• Qu’est-ce qui te dérange dans cette situation ? 
• Est-ce que tu aurais pu réagir (ou ne pas agir) de manière différente ? 
o Est-ce que t’y a pensé sur le moment ? 
 
Actualités potentielles : 
 
• Quels sont les résultats attendus de ton intervention ? 
• A ton avis, pourquoi l’élève (les élèves) a (ont) ce comportement ? 
 
Référentiel : 
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• Est-ce que le comportement de l’élève est habituel ? 
• Quels sont les éléments qui t’ont poussé à faire ce choix d’intervention ? 
• Est-ce que ce choix d’intervention est fait en fonction de l’élève que t’as ciblé ? 
o Si oui, quels éléments ont influencé ce choix ? 
o Si non, quelles sont les motivations de la généralisation de cette intervention ? 
 
Unité élémentaire : 
 
• Rétroaction de l’enseignant (pas de question). 
 
Interprétant : 
 
• Est-ce que le but de ton intervention est atteint ? 
• Penses-tu que cette intervention ait une influence sur d’autres élèves de la classe ? 
o Quelle portée temporelle donnes-tu à ton intervention ? 
 
 
 		 	
Annexe 2 : Détails des signes hexadiques selon les séquences 
d’Amélie 		  
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lid
ati
on
 du
 ty
pe
 : l
es 
ph
ase
s 
de
 qu
est
ion
-ré
po
ns
e n
e 
pre
nn
en
t p
as 
be
au
co
up
 de
 
tem
ps
 
8 
Un
 él
èv
e p
os
e u
ne
 
qu
est
ion
 
- A
va
nc
er 
da
ns
 la
 
co
rre
cti
on
 
Ne
 pa
s r
ép
on
dre
 à 
ce
t in
sta
nt 
Le
s é
lèv
es 
do
ive
nt 
su
ivr
e l
’ex
erc
ice
 
ac
tue
l, e
t p
os
er 
de
s 
qu
est
ion
s s
ur 
au
tre
 
ch
os
e 
Ex
pli
ca
tio
n 
qu
e l
a 
qu
est
ion
 se
ra 
tra
ité
e p
lus
 
tar
d 
Va
lid
ati
on
 du
 ty
pe
 : n
e p
as 
sto
pp
er 
un
e a
cti
vit
é p
ou
r 
rép
on
dre
 à 
un
e q
ue
sti
on
 lié
e à
 
un
 au
tre
 ex
erc
ice
 
9 
Un
e é
lèv
e p
os
e u
ne
 
qu
est
ion
 su
r u
n é
no
nc
é 
pe
u c
lai
r p
ou
r l
ui 
- E
xp
liq
ue
r l
a 
co
ns
ign
e 
L’
élè
ve
 do
it ê
tre
 
ca
pa
ble
 de
 fa
ire
 
l’e
xe
rci
ce
 
 
Re
for
mu
lat
ion
 
de
 la
 co
ns
ign
e 
Va
lid
ati
on
 du
 ty
pe
 : L
e s
im
ple
 
fai
t d
e r
efo
rm
ule
r l
a c
on
sig
ne
 
pe
ut 
su
pp
rim
er 
ce
rta
ins
 
ob
sta
cle
s a
ux
 él
èv
es 
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Annexe 3 : Détails des signes hexadiques selon les séquences de 
Jonathan 	  
An
ne
xe
 3 
: D
éta
ils
 de
s s
ign
es 
he
xa
diq
ue
s s
elo
n l
es 
séq
ue
nc
es 
de
 Jo
na
th
an
 
  
Re
pr
ése
nt
am
en
 
Pr
éo
cc
up
ati
on
s 
Ac
tu
ali
té 
Ré
fér
en
tie
l 
U.
E.
 du
 pr
of 
In
ter
pr
éta
nt
 
1 2 3 
Un
 él
èv
e e
st 
ap
pa
rem
me
nt 
dis
tra
it 
- G
ard
er 
un
 ca
lm
e 
gé
né
ral
 da
ns
 la
 cl
ass
e 
 - A
va
nc
er 
da
ns
 le
 co
urs
 
Re
ce
ntr
er 
l’é
lèv
e s
ur 
ce
 
qu
i e
st 
dit
 
Po
ur 
ma
int
en
ir 
un
 
ca
lm
e e
n d
éb
ut 
de
 
leç
on
, il
 fa
ut 
rec
en
tre
r c
ert
ain
s 
élè
ve
s 
Int
erp
ele
r d
e 
ma
niè
re 
trè
s 
co
urt
e l
’él
èv
e 
en
 qu
est
ion
 
Co
nfi
rm
ati
on
 de
 la
 va
lid
ité
 du
 
typ
e :
 Po
ur 
ma
int
en
ir 
un
 
ca
lm
e, 
po
int
er 
les
 él
èv
es 
qu
i 
so
nt 
dis
tra
its
 en
 le
ur 
fou
rni
ssa
nt 
un
e r
étr
oa
cti
on
 
co
urt
e 
4 
En
vie
 de
 fa
ire
 un
 ra
pp
el 
du
 co
urs
 pr
éc
éd
en
t 
- F
air
e p
art
ici
pe
r l
es 
élè
ve
s 
 -« 
Pe
rdr
e »
 un
 m
ini
mu
m 
de
 te
mp
s d
an
s c
ett
e 
séq
ue
nc
e 
 - A
va
nc
er 
da
ns
 ce
 ra
pp
el 
An
tic
ipa
tio
n 
lié
e à
 un
e 
rép
on
se 
co
rre
cte
 d’
un
 
élè
ve
  
Ch
oix
 d’
un
 él
èv
e 
pa
rti
cu
lie
r p
ou
r 
rép
on
dre
 
co
rre
cte
me
nt 
Do
nn
e l
a 
pa
rol
e à
 un
 
élè
ve
 
sél
ec
tio
nn
é s
ur 
ses
 
co
nn
ais
san
ce
s 
Co
nfi
rm
ati
on
 du
 ty
pe
 : C
et 
élè
ve
 a 
bie
n c
om
pri
s c
e q
u’o
n 
a v
u l
a d
ern
ièr
e f
ois
. 
Co
nfi
rm
ati
on
 du
 ty
pe
 : s
i o
n 
do
nn
e l
a p
aro
le 
à u
n é
lèv
e q
ui 
est
 do
ué
, o
n p
erd
 m
oin
s d
e 
tem
ps
 lo
rs 
d’u
ne
 sé
qu
en
ce
 de
 
rap
pe
l 
5 
Un
 él
èv
e r
ac
on
te 
un
e 
an
ec
do
te 
- V
ali
de
r l
’in
ter
ve
nti
on
 
de
 l’
élè
ve
 
 - A
va
nc
er 
da
ns
 le
 co
urs
 
 
L’
élè
ve
 es
t u
n 
élè
ve
 tr
ès 
ba
va
rd 
Va
lid
ati
on
 
co
urt
e d
e 
l’e
ns
eig
na
nt 
 
6 
Un
 él
èv
e p
os
e u
ne
 
qu
est
ion
 
- D
on
ne
r u
ne
 ré
po
ns
e 
 -A
va
nc
er 
da
ns
 le
 co
urs
 
Do
nn
er 
un
e 
rép
on
se 
sat
isf
ais
an
te 
à 
l’é
lèv
e 
Il 
est
 pr
év
u d
e 
do
nn
er 
la 
rép
on
se 
plu
s t
ard
   
Ex
pli
ca
tio
n 
qu
e l
a r
ép
on
se 
vie
nd
ra 
da
ns
 la
 
su
ite
 du
 co
urs
 
Co
nfi
rm
ati
on
 du
 ty
pe
 : I
l n
’es
t 
pa
s n
éc
ess
air
e d
e t
ou
t d
e s
uit
e 
rép
on
dre
 à 
la 
qu
est
ion
 d’
un
 
élè
ve
  
7 
Un
 él
èv
e d
on
ne
 un
e 
bo
nn
e r
ép
on
se 
- V
alo
ris
ati
on
 de
 l’
élè
ve
 
Sa
tis
fac
tio
n 
de
 l’
élè
ve
 
 
Fé
lic
ita
tio
n 
ora
le 
Co
nfi
rm
ati
on
 de
 la
 va
lid
ité
 : i
l 
est
 ut
ile
 de
 fé
lic
ite
r l
es 
élè
ve
s 
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 pr
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8 
Un
 él
èv
e p
ren
d l
a 
pa
rol
e s
an
s a
vo
ir 
lev
é l
a 
ma
in 
- F
air
e u
ne
 
rem
arq
ue
 à 
l’é
lèv
e 
 -A
va
nc
er 
da
ns
 le
 
co
urs
 
Cr
ain
te 
d’u
n e
ffe
t 
né
ga
tif
 si
 on
 la
iss
e 
pa
rle
r l
ibr
em
en
t le
s 
élè
ve
s 
Ce
tte
 cl
ass
e 
int
èg
re 
rap
ide
me
nt 
ce
s 
rem
arq
ue
s d
e 
ge
sti
on
 de
 cl
ass
e 
Re
ma
rqu
e 
co
urt
e e
n 
dis
an
t à
 
l’é
lèv
e :
 « 
lèv
e 
la 
ma
in 
» 
Au
gm
en
tat
ion
 du
 ty
pe
 : o
n 
pe
ut 
fai
re 
un
e r
em
arq
ue
 
co
urt
e, 
pe
u c
hro
no
ph
ag
e d
an
s 
ce
tte
 cl
ass
e  
9 
Sé
qu
en
ce
 an
nu
lée
 
10
 
- L
’él
èv
e p
os
e u
ne
 
qu
est
ion
 
- U
ne
 ex
pé
rie
nc
e e
st 
en
 
co
urs
 d’
ex
éc
uti
on
  
- M
en
er 
à b
ien
 
l’e
xp
éri
en
ce
 
 
 
Ce
rta
ine
 qu
est
ion
 
ne
 m
éri
te 
pa
s 
for
cé
me
nt 
de
 
rép
on
se 
Ré
ac
tio
n 
do
nn
ée
 sa
ns
 
pre
nd
re 
en
 
co
mp
te 
la 
qu
est
ion
 
 
11
 
Un
 él
èv
e s
e l
èv
e e
t 
pa
sse
 pa
r d
ess
us
 un
e 
tab
le 
(l’
en
sei
gn
an
t n
’es
t 
pa
s c
ert
ain
 de
 l’
av
oir
 
vu
) 
- A
va
nc
er 
da
ns
 le
 
co
urs
 
 
 
Pa
s d
e r
éa
cti
on
 
à c
e 
co
mp
ort
em
en
t 
Ne
 pa
s r
ép
rim
an
de
r l
’él
èv
e 
po
ur 
év
ite
r d
e p
erd
re 
du
 te
mp
s 
12
 
13
 
El
èv
es 
dis
tra
its
 
- G
ard
er 
la 
co
nc
en
tra
tio
n d
e l
a 
cla
sse
 
Re
ce
ntr
er 
l’é
lèv
e 
su
r c
e q
ui 
est
 di
t 
Ce
tte
 cl
ass
e 
int
èg
re 
rap
ide
me
nt 
ce
s 
rem
arq
ue
s d
e 
ge
sti
on
 de
 cl
ass
e 
Int
erp
ele
r d
e 
ma
niè
re 
trè
s 
co
urt
e l
es 
élè
ve
s e
n 
qu
est
ion
 
Au
gm
en
tat
ion
 du
 ty
pe
 : o
n 
pe
ut 
fai
re 
un
e r
em
arq
ue
 
co
urt
e, 
pe
u c
hro
no
ph
ag
e d
an
s 
ce
tte
 cl
ass
e p
ou
r m
ain
ten
ir 
le 
ca
lm
e 
14
 
Un
 él
èv
e s
e l
èv
e p
ou
r 
all
er 
à l
a p
ou
be
lle
 sa
ns
 
de
ma
nd
er 
la 
pe
rm
iss
ion
 
- M
on
ter
 à 
l’é
lèv
e 
qu
’on
 l’
a v
u 
Va
lid
er 
le 
co
mp
ort
em
en
t d
e 
l’é
lèv
e  
Ce
rta
ins
 
co
mp
ort
em
en
ts 
ne
 
de
ma
nd
en
t p
as 
de
 
rét
roa
cti
on
 or
ale
 
Ré
tro
ac
tio
n d
e 
po
stu
re/
reg
ard
 
av
ec
 l’
élè
ve
 
On
 pe
ut 
ac
ce
pte
r c
e 
co
mp
ort
em
en
t, c
ar 
il n
e 
dé
ran
ge
 pa
s l
e c
ou
rs 
15
 
Un
 él
èv
e n
e n
ote
 pa
s c
e 
qu
i d
oit
 êt
re 
no
té 
- F
air
e r
em
arq
ue
r 
un
 m
an
qu
e d
e 
mé
tho
de
 à 
l’é
lèv
e 
Qu
e l
’él
èv
e c
ha
ng
e 
sa 
mé
tho
de
 en
 
pre
na
nt 
plu
s d
e 
no
tes
 
Ce
 qu
i e
st 
éc
rit
 au
 
tab
lea
u d
oit
 êt
re 
no
té 
pa
r l
es 
élè
ve
s 
Re
ma
rqu
e 
co
urt
e e
n 
dis
an
t : 
»tu
 
no
tes
 ! »
 
Au
gm
en
tat
ion
 du
 ty
pe
 : o
n 
pe
ut 
fai
re 
un
e r
em
arq
ue
 
co
urt
e, 
pe
u c
hro
no
ph
ag
e d
e 
mé
tho
do
log
ie 
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16
 
Co
ntr
ôle
 de
s p
ris
es 
de
 no
tes
 de
s é
lèv
es 
- C
orr
ec
tiv
es 
 
 - V
éri
fie
r l
e t
rav
ail
 
 
Ce
 qu
i e
st 
éc
rit
 au
 
tab
lea
u d
oit
 êt
re 
no
té 
pa
r l
es 
élè
ve
s 
Fé
lic
ita
tio
n d
es 
élè
ve
s q
ui 
tra
va
ille
nt 
bie
n 
Co
nfi
rm
ati
on
 de
 la
 va
lid
ité
 : i
l 
est
 ut
ile
 de
 fé
lic
ite
r l
es 
élè
ve
s 
17
 
El
èv
e d
ist
rai
t 
- R
ec
en
tre
r l
’él
èv
e 
su
r s
on
 ac
tiv
ité
 
Re
ce
ntr
er 
l’é
lèv
e s
ur 
ce
 
qu
’il
 do
it f
air
e 
Ce
tte
 cl
ass
e i
ntè
gre
 
rap
ide
me
nt 
ce
s 
rem
arq
ue
s d
e g
est
ion
 de
 
cla
sse
 
Int
erp
ele
r d
e 
ma
niè
re 
trè
s 
co
urt
e l
’él
èv
e 
en
 qu
est
ion
 
Au
gm
en
tat
ion
 du
 ty
pe
 : o
n 
pe
ut 
fai
re 
un
e r
em
arq
ue
 
co
urt
e, 
pe
u c
hro
no
ph
ag
e d
an
s 
ce
tte
 cl
ass
e p
ou
r r
ec
en
tre
r 
l’é
lèv
e 
18
 
Un
e é
lèv
e d
ess
ine
 
inc
orr
ec
tem
en
t u
ne
 
mo
léc
ule
 au
 ta
ble
au
 
- C
orr
ige
r l
a f
au
sse
 
im
ag
e d
e l
a m
olé
cu
le 
 - A
va
nc
er 
da
ns
 le
 
co
urs
 
Do
nn
er 
la 
pa
rol
e à
 un
 
élè
ve
 po
ur 
av
oir
 la
 bo
nn
e 
rép
on
se 
Co
mm
e l
’él
èv
e n
e 
tro
uv
e p
as 
sa 
fau
te,
 
mi
eu
x v
au
t d
em
an
de
r à
 
qu
elq
u’u
n d
’au
tre
 
Int
err
og
e l
es 
au
tre
s é
lèv
es 
po
ur 
co
rri
ge
r l
a 
fau
te 
Co
mm
e l
’él
èv
e a
 ét
é a
u 
co
nfr
on
té 
à s
on
 er
reu
r a
u 
tab
lea
u, 
ell
e v
a m
ieu
x s
e 
rap
pe
ler
 de
 ce
 qu
’es
t u
ne
 
mo
léc
ule
 
19
 
Un
 él
èv
e p
arl
e s
an
s 
lev
er 
la 
ma
in 
- F
air
e u
ne
 re
ma
rqu
e 
à l
’él
èv
e 
 -A
va
nc
er 
da
ns
 le
 
co
urs
 
Cr
ain
te 
d’u
n 
eff
et 
né
ga
tif
 si
 
on
 la
iss
e p
arl
er 
lib
rem
en
t le
s 
élè
ve
s 
Si 
la 
pri
se 
de
 la
 pa
rol
e 
san
s a
uto
ris
ati
on
 n’
est
 
pa
s t
rop
 dé
ran
ge
an
te,
 
on
 pe
ut 
ne
 pa
s ê
tre
 tr
op
 
rép
réh
en
sif
 
Co
urt
e 
rem
arq
ue
 à 
l’é
lèv
e e
n l
ui 
de
ma
nd
an
t d
e 
lev
er 
la 
ma
in 
Au
gm
en
tat
ion
 du
 ty
pe
 : s
i je
 
do
is 
av
an
ce
r d
an
s l
e c
ou
rs,
 le
s 
int
erv
en
tio
ns
 do
ive
nt 
êtr
e 
co
urt
es 
 
20
 
Un
 él
èv
e s
e l
èv
e 
san
s p
erm
iss
ion
 
 
- R
ec
ad
rer
 l’
élè
ve
 
Qu
e l
’él
èv
e 
ret
ou
rne
 à 
sa 
pla
ce
 
 
Le
s é
lèv
es 
n’o
nt 
pa
s l
e 
dro
it d
e s
e l
ev
er 
san
s 
au
tor
isa
tio
n 
Re
ma
rqu
e e
n 
dis
an
t d
e 
ret
ou
rne
r à
 sa
 
pla
ce
 
 
M
ais
 de
ma
nd
e u
n 
cra
yo
n u
ne
 fo
is 
de
bo
ut 
- D
on
ne
r l
e c
ray
on
 à 
l’é
lèv
e 
Do
nn
e u
n 
cra
yo
n à
 
l’é
lèv
e 
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21
 
Co
ntr
ôle
 du
 
tra
va
il d
es 
élè
ve
s 
- C
orr
ec
tiv
es 
 
 - V
éri
fie
r l
e t
rav
ail
 
 -A
lle
r r
ap
ide
me
nt 
da
ns
 ce
tte
 sé
qu
en
ce
 
Fé
lic
ite
r l
es 
élè
ve
s 
qu
i o
nt 
fai
t ju
ste
 
Lo
rs 
de
s s
éq
ue
nc
es 
co
rre
cti
ve
s 
ind
ivi
du
ell
es,
 al
ler
 
vit
e, 
ca
r i
l y
 au
ra 
un
e 
mi
se 
en
 co
mm
un
 ap
rès
  
Co
mm
en
tai
res
 
po
sit
ifs
 su
r l
e 
tra
va
il c
orr
ec
t 
Au
gm
en
tat
ion
 du
 ty
pe
 : 
Ut
ilit
é d
e l
a r
ap
idi
té 
de
 la
 
co
rre
cti
on
 in
div
idu
ell
e, 
san
s 
fai
re 
de
 re
lan
ce
 
22
 
Co
ntr
ôle
 du
 
tra
va
il d
es 
élè
ve
s 
- V
éri
fie
r l
e t
rav
ail
 
Va
lid
er 
les
 
rép
on
ses
 et
 po
ser
 
de
s q
ue
sti
on
s d
e 
rel
an
ce
s 
Lo
rsq
ue
 le
 te
mp
s l
e 
pe
rm
et,
 po
ssi
bil
ité
 de
 
fai
re 
de
s q
ue
sti
on
s d
e 
rel
an
ce
 
Va
lid
ati
on
 d’
un
e 
rép
on
se,
 pu
is 
qu
est
ion
s 
su
pp
lém
en
tai
res
 
Au
gm
en
tat
ion
 du
 ty
pe
 : 
Int
érê
t d
es 
qu
est
ion
s d
e 
rel
an
ce
s, 
si 
le 
tem
ps
 le
 pe
rm
et 
	 	
		  
Résumé	
Outil de gestion de classe, autant qu’un levier aidant à l’acquisition des savoirs, les 
rétroactions sont au cœur des pratiques des enseignants. Ces dernières sont définies comme 
une information fournie à un élève dont la teneur a pour visée l’amélioration des 
performances de celui-ci. Le but de ce travail est l’explicitation des enseignants sur leurs 
utilisations de rétroactions orales et individuelles (en ce sens qu’elles ont pour destinataire un 
élève et non un groupe d’élèves). 
 
Pour ce faire, ma démarche s’est articulée sur deux axes. Tout d’abord, elle consiste en un 
travail de captation vidéo de leçons d’enseignement. Puis, il s’agit de réaliser des 
autoconfrontations des enseignants sur l’analyse de leur propre pratique. Cette analyse se fait 
sur la base des séquences filmées.  Le but recherché est de faire émerger les différentes causes 
des rétroactions ainsi que de contextualiser l’emploi de celles-ci.  
 
Ce travail se situe à l’intersection de deux grandes théories que sont le cours d’action et la 
didactique professionnelle. L’emprunt principal à la première théorie a permis de créer le 
guide d’entretien utile lors de l’autoconfrontation. La seconde théorie stipule la dimension 
cognitive dans tout activité de travail. 
 
Trois classes de situations sont apparues dans ce travail. Premièrement, les situations 
exigeants de la part de l’enseignant une remise en activité de l’élève. Deuxièmement, les 
situations où le maître félicite ou corrige le travail d’un élève. Troisièmement, les situations 
qui mènent à des questions de relance. 
Grâce à cette recherche, un lien a pu être fait entre une certaine typologie des rétroactions 
(qualifiées de cognitives, métacognitives, méthodologiques ou affectives) et ces trois classes 
de situations. De plus, il en ressort que les enseignants utilisent les rétroactions de manière 
automatisée, mais conditionnée par leur échelle de valeurs et un passé commun entre leurs 
élèves et eux-mêmes. 
 
Mots-clés : rétroactions, autoconfrontation, gestion de classe, didactique professionnelle, 
cours d’action, effet enseignant 
